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教師の学習の契機としての小中一貫教育
藤 江 康 彦
　本日お話申しあげます小中一貫教育に関する
研究は、関西大学に勤務していたころに始めた
ものです。ある自治体における小中一貫教育の
取り組みへの参画がきっかけでした。小中一貫
教育の研究は、学校経営、教育課程、子どもの
学校適応やその支援、といった文脈からのもの
が多いのですが、私自身は子どもや教師の学習
に関心があり、小中一貫教育への取り組みが教
師の学習機会としてどのような意味があるのか
を追究してまいりました。
　本日は、研究 1 として、施設一体型小中一貫
校としてすでに開校している学校において、小
中一貫教育に携わる教師がどういった経験をし
ているのか、開校から 3 年間の教師の語りを対
象とした研究を、研究 2 として、 3 年後に施設
一体型小中一貫校の開校をひかえた小学校、中
学校の教師たちが、通常の実践をしながら準備
に携わりどういった経験をしており、その経験
が学習としてどのような意味があるのかを対象
とした研究を報告いたします。
Ⅰ．研究 1
1．問題と目的
　近年、小学校と中学校とが組織として一体化
を図り 9 カ年で子どもの発達に応じたカリキュ
ラムや学習環境の創出を目指す小中一貫教育の
取り組みが、全国的に拡がっています。その目
的は多岐にわたりますが、小学校から中学校へ
の子どもの移行の支援、少子化に伴う公立学校
小規模化への対処、地域の実情を踏まえた教育
の質保障、などが具体的な課題として自治体ご
講 演 録
とに取り組まれています。いずれにしても、小
中一貫教育においては、子どもの発達に応じた
実践を創出し、地域と連携しつつ子どもの学習
や発達を支援していく新たな学校教育の可能性
が追究されています。
　しかし、小中一貫教育にも課題があります。
小中一貫教育は学校教育行政の必要上導入され
ることが多く、教師の必要感に必ずしも依って
いるわけではありません。教師や学校からすれ
ば、いわば上から降りてくるといった状況で
す。にもかかわらず、導入後の実践は各学校や
中学校区に委ねられ、教師はその意義や実践上
の留意点について十分に理解しないまま取り組
まざるを得ず、それゆえ、教師個人にとっては、
制度と実務との間、免許上の専門性と実践行為
との間で生じる葛藤に基づくストレスから多忙
感や自己効力感の低下を感じる危機的状況とな
るリスクが生じうるのです。
　そこで、本研究では、地域の教育改革に、い
わば巻き込まれている教師にとって小中一貫教
育はどのような経験か、小中一貫校の教師とな
ることの意味を問うことを研究上の問いとしま
した。本研究では特に、教師の仕事の場である
という視点から学校をとらえて、小中一貫教育
の意味を問うことをめざしています。成員間の
差異性を尊重し、より整合性の高い認識や合意
形成へと向かう可能性を対話や相互作用に求め
る社会的構成主義の学習論に立てば、小学校、
中学校といった異なる校種の教師が協働で小中
一貫校の学校経営を進めていく共同体形成の過
程で葛藤を経験することは、学習の契機となっ
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ているのではないかと考えられます。本研究で
は、同一校の開校 3 年目の教師の語りの特徴を
示したうえで、 3 年間を通した教師の学習の過
程を検討することを課題といたしました。
2 ．方　法
　対象は、関西地方にて小中一貫教育に取り組
み 4 年目となる施設一体型小中一貫校です。 1
年生（小学 1 年生）から 9 年生（中学 3 年生）
までの 9 学年が同一校舎で生活しています。小
中の教師は職員室を共有し、校務分掌や職員会
議など学校運営には合同で取り組んでいまし
た。学習指導体制としては、 7 年生以上の全教
科、 5 、 6 年生の一部教科において教科担任制
導入が導入されておりました。
　調査は、開校 1 年目～ 3 年目における教師
（各年度30名程度）に対する面談（半構造化面接）
と授業への参与観察に基づく短期縦断調査とし
て行われ、分析は、各年度の面談における発話
の質的分析がおこなわれました。
3 ．結果と考察
（ 1） 1年目の語り
　第一に、多くの教師が言及したのが【児童生
徒理解】に関してでした。担当学年や校種を超
えて子どもの姿をとらえられるようになったと
感じていました。他方で、年齢幅の広さに起因
する子どもへの対応や組織化の難しさも語られ
ました。教師たちが、学年による子どもの発達
特性の差を目の当たりにし、発達に応じた対応
の必要性を再認識したことの表れであるともい
えるでしょう。
　第二に、ついで語られたのが【学習指導】に
関することでした。「他校種の授業を観察する
機会ができ、中学校教師が小学校の授業の一部
を担当することで、小学校の指導内容を中学校
での学習指導に活かすことができる（中）」、よ
り丁寧な指導が求められる小学生に授業をした
ことが「自らの指導の振り返りの契機となった
（中）」など、担当授業の質の向上につながる知
見を得られるようになったと感じていました。
他方で、「学級担任のいないところでトラブル
が発生したり、その授業が息抜きになる可能性
がある（小）」との危惧が示されるなど、小学
校の学習指導が学級経営と密接に関連している
ことが顕在化したといってもよいでしょう。
　第三に、異年齢が同じ校舎で過ごすことによ
る【子どもの変容】について語られました。「幼
い子どもへの思いが中学生のストレスマネジメ
ントにつながっている（中養護）」、「中学生の
自尊心が高まる（中）」など、特に中学生の変
化が肯定的に語られました。他方で、「中学生
の力強さが感じられない（中）」、「 6 年生の最
高学年としての自覚が低い（小）」など、進学
の節目をなくしたことによる変化は否定的に語
られました。
　そして第四に、小中の教師が同じ職員室で過
ごし、会議や行事を共有するようになったこと
で【他校種教師文化への気づき】が語られまし
た。「中学校教師の大変さがわかった（小）」、「小
学校教師の指導のきめ細かさがわかった（中）」
など、相互の仕事のあり方について具体的な事
例をもとに理解したようです。さらに、「小学
校は公平分散型、中学校は機能分散型（中）」
など、双方を対象化し対比し、言語化して説明
しています。
　以上より、 1 年目の語りについては、次のこ
とが明らかになります。教師たちは、小中一貫
校化に伴う変化については概ね好意的にとらえ
ていました。しかし、従来みられた子どもの姿
がみられなくなることに対しては違和感や実践
上の危惧を示しています。そのことへの対処と
して、双方の違いを対象化して整理し、説明を
試みたり、新たな学校像や子ども像を模索して
います。つまり、自校種の活動についての説明
や再解釈の必要性が生じるのです。他校種の教
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師や子どもと接することを通して自校種の文化
や実践の省察がなされ、異なる教師文化、学校
文化の結節点において双方の実践や子どもの学
習や発達を語る新たな言語を獲得することを可
能とする点で、小中一貫教育は教師の学習の契
機となる可能性があるといえるでしょう。
（ 2） 2年目の語り
　第一に、前年度から当該校に勤務している多
くの教諭からは【組織の安定】が語られました。
1 年目の【異校種教師文化への気づき】を基盤
として「要領を覚えた」のであるといえるでし
ょう。それは、教師集団として「小中一貫校に
慣れ」、「なじんだ」からであるともいえます。
小中一貫教育には「よい面悪い面あるが、よい
面を伸ばしていく」という方針で実践を構成し
ようとする意思を読み取ることができます。
　第二に、 1 年目に比べて 2 年目はさらに【異
校種の教師や子どもへの理解深化】がみられま
した。「職員室一個というのはすごい大きい」
という語りにあるように、施設一体型小中一貫
校という物理的環境が、観察の契機をもたらし
たために起こったのであると考えられます。と
りわけ中学校教師が小学生や小学校教師の様子
をよく観察していました。教科担任として小学
校の授業を担当している社会科、英語科、音楽
科、保健体育科の教師を中心として小学生の様
子をつぶさに観察し「分からんかったらふにゃ
っとなったりとか、分かったら非常にうれしそ
うな表情をしたり（中・英）」など、具体的な
子どもの姿として語られています。また、「こ
の子らを中学校でまた教えるつもり（中・数）」
で担当学年（ 6 年生）から 9 年生までの長期ス
パンで教科指導をとらえるようになっていま
す。中学校教師はまた、小学校の学級における
教師と子どもの関係性のあり方を間接的に経験
し、子どもへの丁寧な関わり方や関係性形成の
あり方などにおける密接さに気づきました。
　第三に、教師たちは【発達的視点】から子ど
もの姿や実践について語りました。発達の連続
性という視点と段階性（固有性）という視点の
獲得に基づいているといってもよいでしょう。
「例えば、「ものづくり」中学校時にできるかど
うかが小学校時の経験や生活経験の影響をだい
ぶ受けている（小 3 ／中・技）」といったよう
に経験の積み重ねの重要性についての指摘がな
されました。また、低学年という時期の重要性
についての指摘もなされています。高学年を担
任したあとに 2 年生を担任していた教師は、
「高学年をもたないとわからない視点である（小
2 ）」、「以前は、過去の関係をリセットさせる
ことを考えていた（小 2 ）」、「低学年時のトラ
ブルを引きずっているのは環境に変化がないか
ら。ただし、すべての問題の根がこの時期にあ
るわけではない（小 1 ）」などと語り、低学年
が大事であるということの再認識がなされてい
ることがわかります。
　第四に、【具体的な実践のアイデア】が語ら
れました。教師たちが「発達」という観点から
学級経営や子どもの活動、教科指導を構想し実
践しており 9 年間の発達を視野に入れた実践の
創出がみられたのです。 6 年生の担任教師は実
際には卒業しない子どもたちに「人生の別れ目
の出合いのときには、それなりのシチュエーシ
ョンをつくってあげる」ために、教師自身が卒
業を控えた雰囲気を創出し、レベルの高い課題
を用意したり、子どもが自分で意思決定をする
場面を創出したことが語られました。また、 5
年生の担任教師は「どんな 7 年生になりたいか
を考えさせる」ための「あしあと帳」を導入し、
なりたい 7 年生になるために行事などでどのよ
うなことをがんばるか記入し振り返る活動に取
り組んだことが語られました。
　加えて第五に、【成員性の獲得】が語りに現
れました。小中一貫校の教師としてのディスコ
ースが獲得されたのです。例えば、「小中一貫
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でしてきたことをもう少し外に発信していかな
ければならない（中）」という発信することの
必要性が語られました。小中一貫校経験者の社
会的役割について言及しているといってもよい
でしょう。またこの語りは、中学校教師の立場
からではなく、小中一貫校教師の立場からなさ
れており、小中一貫校の教師としてのディスコ
ースを獲得していると考えられます。また、新
たに着任した教師が実践を安定して進めること
ができるよう記録を残しておくことの必要性に
ついても語られました。組織の維持や継承につ
いての語りは、小中一貫校という学校組織の当
事者の視点がないとなしえないものであり、小
中一貫校教師としての成員性の獲得が現れてい
るといってよいでしょう。さらに、小中一貫校
の社会的意味を検討する際にきわめて重要な語
りもみられました。一貫校で経験したこと、蓄
えた実践知を異動先でどのように生かすかを考
えているという語りが聞かれました。こういっ
た語りからは、小中一貫校での経験を自らのキ
ャリアに肯定的に位置づけるようになってきた
ことがうかがえます。
　このように、教師たちの語りは「小でもない
中でもない小中学校の文化」と語られるように、
小中それぞれの教師としてだけではなく「小中
一貫校教師」としてのアイデンティティと成員
性の獲得を示唆します。また、これらの関係に
ついては、次のように説明することができるか
もしれません。すなわち、組織の安定を基盤と
して、教師たちは他校種の子どもや教師の活動
や行為を観察し理解を深めていきます。とりわ
け、子どもについては発達という視点から見る
ことができるようになり、教師個々の取り組み
として新たな実践を創出しました。そういった
実践の蓄積により小中一貫校の文化が相互規定
的に形成され、小中一貫校の文化のなかで教師
は小中一貫校の教師としてのアイデンティティ
をもつようになり連動して成員性の獲得がなさ
れていく、それがさらなる組織としての安定に
つながっていく、という循環的な関係です。
（ 3） 3年目の語り
　前年度から勤務している教師からは、第一
に、学校としての【現状維持】が語られました。
この語りはさらに四つに分けて整理することが
できます。一つには、〔小中一貫校としての停
滞〕です。「小中一貫校として目指しているも
のを見失いかけている（中）」などです。二つ
には、〔子どもにとってはあたりまえになって
きた〕というものです。「小と中がこの（同じ）
校舎で学習するということが普通になってきて
いる（小）」というように、子どもの学校への
適応ということが課題ではなくなってきたとい
う意識の現れだといってよいでしょう。三つに
は、〔これまでの取り組みの検証と公表の必要
性〕です。「市のほうにも成果と課題を明確に
示していく必要がある（中）」など、実践の「成
果」を社会的に示していくことや教育課程編成
の検討といった新たな取り組みへの志向が垣間
見えました。四つには、〔新たな取り組みの模
索〕です。「色を出していかないと特色ある学
校を創っていけない（小）」、「これからの一手
を勉強していかないといけない（中）」という
ように、ここまでの学校経営に対して独自性や
新規性を追究していくことが重要であるとの認
識が示されています。【現状維持】の語りは、
開校当初、「失敗やったなあとか、言われたく
なかった（中）」ため「小中一貫に関しての勉
強をして（中）」、「突き進んできた（中）」こと
や、小中で「まずはやってみようかと（中）」、「し
んどいけれども、なんかやっていかなあかん、
っていう充実感、達成感（小）」を感じながら、
一貫校としてのかたちを作ることに注力してき
たことを示しています。それは、施設一体型小
中一貫校での活動が教師自身にとってあたりま
えのこととなったことを示しているといえるで
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しょう。そのことによる安定や日常化、ルーテ
ィン化が「停滞している」、「新たな取り組みを
模索したい」、「取り組みの検証が必要」という
意識や意思を生起させているということはでき
ないでしょうか。小中一貫教育とはなにか、わ
からない状態で模索し、とりあえずかたちはで
きたが、この先どうすればよいか先行事例が少
なく目指すべきあり方がみえづらいなかで、学
校づくりへのモチベーションを得たいという意
識を教師たちが有しているという点で、新たな
段階への移行期であるといってよいでしょう。
　第二に、【偶発的な出来事への着目】として
教師の意図を超えて生じた異年齢の子ども間の
交流が語られました。具体的には、次の二つで
す。一つには、「 9 年生が栽培学習（技術科）
活動（昼休み）の前後で 1 年生と遊んでくれる
（小）」、「 9 年生は栽培学習の水やりのあと 1 年
生と遊ぶのを楽しみにしている（中）」ことが
1 年生の担任からも 9 年生の担任からも語られ
ました。教師たちは、こういった偶発的な異学
年交流について子どもの様子を観察することで
気づいているのです。また 4 年生の担任は「か
わいがってくれた 9 年生が卒業することを悲し
む（小）」子どもの姿を目の当たりにしたと語
りました。二つには、教師たちは子どもの行為
に対する思い込みの覆りを経験していました。
自分たちではできないと思っていた「 3 年生の
体育における子どもの自律的な活動（中）」、か
つて「小学校で担任した子ども（ 8 年生）が進
学後小学生と関わる際にみせた行為（小）」が
小学校時代の様子からは全く予想できなかった
ということ、 6 年生時代は休み時間と授業中と
の切り替えがうまくできてなかったが「 7 年生
になった際の学習態度の切り替え（中）」がよ
くできていた、ことなどです。「この学年であ
ればこの程度」、「この子どもはこういう子ど
も」という思い込みが幅広い学年の子どもと接
することでそうでない姿のあることに気づいた
のです。以上のような、【偶発的な出来事への
着目】に対しては、次のような説明が可能であ
ると考えられます。一つには、子どもたちが学
校生活のなかで自然に関係性を生成しているこ
とへの気づきが生じています。「教師が意図的
に出会わせるのではなく、一貫校となったとき
にすでに必然であった（小）」という意味づけ
がなされていますが、それは小中一貫校におい
ては起こりうることであるとの理解によって、
「教師が意図的に出会わせるのではなく、一貫
校となったときにすでに必然であった（小）」
という意味づけが内化されていると考えられま
す。二つには、子どもの行為に対する思い込み
の覆りが生じています。みたこともない姿、未
経験の現象と出合い、違和感をもち、それがど
ういうことかを推測し、それが他の場面でも生
じることで確認され、子ども観の変容を促して
いるのです。こういった二つのことにより、「一
貫校の子どもたちの姿をとらえる視点の獲得が
すすみ、子ども理解枠組みの深化、拡張が生じ
ているのです。
　さらに第三に、【新たな取り組みの構想】が
語られました。主には、次の四つです。一つに
は、「学年単位ではなく、異学年交流型の集会
の実施（小、中）」、「教科における縦割り活動
（中）」など異学年交流の活性化です。二つには、
「児童生徒会活動（自治的活動）の活性化（小）」、
「キャリア教育、平和教育等の活動の重複の整
理（小）」など総合的な学習の時間、特別活動、
行事の整理、体系化です。三つには、「小中一
貫校の経営や実践についての研修や話し合いが
必要（小）」であることや「他校への視察（中）」
など小中一貫教育を主題とした研修の充実で
す。そして四つには「CATVを活用した、メ
ディアリテラシー教育の実施（小）」、「外部資
金の活用（小）」など外部資源の活用です。
　 2 年目にも新たな実践の創出としての語りは
見られました。しかし、 2 年目と 3 年目の違い
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は、教師個人、学級単位での取り組みであった
2 年目に対して 3 年目は学校全体の取り組みで
ある点にあります。そのことは、次の二つの視
点の拡大を示しているといえるでしょう。一つ
には、「担任として」だけではなく「小中一貫
校の成員として」という立ち位置の変化です。
二つには、実践の資源についての見方の変化や
拡張です。例えば、同じモノに対しても「子ど
もから見ると」、「地域から見ると」といった異
なる立場に立つ見方ができるようになりまし
た。また、取り組みへの価値づけとしては三点
みられました。すなわち、一つには、「互恵的
な教育効果への期待（中）」、二つには、「既存
の取り組みへの肯定と発展（小）」、そして三つ
には、「小中一貫校における子どもの経験を豊
かにする（小、中）」ということです。
　以上、 3 年目の語りについては、次のように
考察することができます。すなわち、 2 年目は
【組織の安定】として語られていたことが【現
状維持】と語られるようになったのは、意味づ
けの変化であり実際には学校は動き続けていま
す。それだけ、小中一貫校になじんだというこ
とかもしれません。その意味づけの変容が、停
滞感や検証、新たな取り組みの模索の語りにつ
ながっているのです。その停滞感から、「なに
かやらなくてはならない」という動機が生じて
いると考えられます。なぜその動機が生じてい
るのかの解明は今後の課題ですが、【新たな取
り組みの構想】につながっているといってもよ
いと思います。また、【偶発的な出来事への気
づき】は、組織の安定による子どもの観察の継
続や深化によりますが、2 年目の【発達的理解】
の拡張や更新をもたらしているといえるでしょ
う。【偶発的な出来事への気づき】による【発
達的理解】の拡張や更新が、【新たな取り組み
の構想】をより精緻にしているといってもよい
でしょう。新たな取り組みの構想は新たな取り
組みを模索する中で生じており、その背景には
小中一貫校の文化があり、個人の要因としては
アイデンティティと成員性の獲得があるという
ように考えることができます。
　最後に、 3 年間を通した教師の学習の過程を
考えてみたいと思います。これまでみてきたよ
うな複数のプロセスが同時に動いており、一つ
にはまとめられません。つまり、各年度にみら
れた学習の様相は経年変化するのではなく同時
に動いているのであると考えることができま
す。その動きについて一般化していえること
は、アイデンティティや成員性の獲得と同期し
ているということです。
　 3 年間を通した学習の流れを概観すると、制
度の下での葛藤から、談話という文化的道具を
獲得し、他校種の実践を理解し説明します。そ
の基盤としては、組織の安定があるわけです。
組織の安定が現状維持という意味づけをなされ
るようになり、組織には再び揺らぎが生じま
す。その揺らぎは開校当初のそれと同じではな
いといえるでしょう。多くの教師はアイデンテ
ィティや成員性を獲得しており、そこから模索
をはじめ、文化に規定されながら新たな学校と
しての取り組みを創出し、そのことが一貫校の
文化を形成するのです。
Ⅱ．研究 2
1．問題と目的
　地域の実情を踏まえた教育の質保障、など、
その自治体における学校と地域との連携を目的
とする施策として取り組まれるという特徴が近
年の小中一貫教育にはあります。
　しかし、地方行政や地方教育行政の必要上導
入される場合が多く、教師や地域の必要感に必
ずしもよっているわけではありません。財政効
率を上げるための学校統廃合の手法となりうる
こと、それによって地域共同体のありように負
の影響を与えうること、首長の選挙公約に挙げ
られることなどに対しての批判もあります。
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　そこで、本研究では、小中一貫校の開校準備
過程を対象とし、そこで何がおき、教師をはじ
めとする参加者がどのような経験をしているの
かを検討します。開校に向けた準備において
は、多くの場合、前身の各学校や地域に設置さ
れる準備組織に委ねられます。すなわち、教育
委員会の設置計画を受けて、教師や地域住民に
よる小中一貫教育の意義や実践上の留意点につ
いての理解、実体のない学校での小中一貫教育
の開発と実践に向けた小中一貫教育のビジョン
の生成と共有がなされるわけです。対象となる
取り組みには、大きく教師、地域、行政の三者
が関与しています。本研究ではその三者からな
る活動の構造を明らかにするとともに、その活
動を教師の学習の契機として位置づけ、その学
習のメカニズムを明らかにしていくことをめざ
しています。なお、本研究は 3 年プロセスの 1
年目となります。
　本研究の問題と目的をまとめると、小中一貫
校の開校準備過程を教師、地域住民、行政担当
者という異なる実践共同体の成員が協働する活
動システムとして定位し、準備に携わる教師、
地域住民、教育行政担当者それぞれが小中一貫
教育像をどのように生成し、アクター間でどの
ように共有されるのかを検討する、ということ
になります。
2 ．対象と方法
　対象は、 3 年後に小中一貫校へ移行する中部
地方の公立小学校教師11名（校長、教頭、教務
主任、養護教諭各 1 、教諭 7 ）、中学校教師10	
名（校長、教頭、教務主任、養護教諭各 1 、教
諭 6 ）、地域在住者 5 名（学識経験者、区長）
の計26名です。教育委員会が事務局となり学校
と地域それぞれの代表が参加する「設置準備委
員会（以下、準備委員会）」が置かれ、地域在
住者と小中の管理職が出席しその時々の議題に
沿った議論に参加しています。教師は日常の教
育活動を進めつつ「ワーキンググループ」を組
織し準備作業に取り組んでいました。
　調査は、教師への質問紙調査（小中一貫教育
や対象校に関する自由記述）と面接調査、地域
代表者に対する面接調査、ワーキンググループ
会合、準備委員会への参与観察を行うととも
に、各種会議等にて配布された文書類の採取を
行い、教育委員会の意向や計画も各種での発言
や提出文書から把握することに努めました。分
析は、教師の記述や語り、地域代表者の語り、
文書類の記述の質的分析を行いました。
3 ．結　果
　ここからは、教師への質問紙調査、教師と地
域代表者への面接調査の結果を示していきま
す。お示しするのは、四つの質問に対する記述
や語りです。四つというのは、「小中一貫校の
可能性」、「小中一貫校の課題」、「どのような学
校にしたいか」、「開校準備体制の課題」です。
（ 1）小中一貫校の可能性
　第一に、【子どもにとっての意味】です。さ
らに分類すると、一つには、「関係形成」として、
「（学級で居場所がないとき） 3 年生の子が中学
生に……救ってもらえるとか（小）」「人数が多
いところで、学年を超えて長い期間一緒にいて
仲良くなれる（地域）」などが語られました。
二つには、「発達支援」として、「 4 年生をリー
ダーにしていく（小）」、「上の学年の子どもの
姿を見て、活動への意欲をもてる（中）」など
が語られました。
　第二に、【教育効果】です。下位の分類とし
ては、一つには、「共有」として、「全職員が、
全員の子ども、全校の子どもたちを知っている
という（小）」、「（中学生を指導する前提条件を）
小学校の先生と共通理解で 9 年間の長さで指導
すればきっと効果が上がる（中）」などが語ら
れました。二つには、「接続」として、「 6 年生
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の活動を 7 年生のスタートにつなげることがで
きる（中）」、「先を見通した教科学習の基礎づ
くりができるようになる（中）」などが語られ
ました。三つには、「積み重ね」として、「 4 、3 、
2 のまとまりごとに目標を設定してスモールス
テップで活動を組んでいく（中）」などが語ら
れました。四つには、「交流」として、「タテの
関係、交流が盛んになる（質・中）」などが語
られました。五つには、「拡張」として、「 5 年
生からの部活動参加が可能になると、練習のバ
リエーションが増える（中）」などが語られま
した。六つには、「継続」として、「ずっとみて
きた先生に指導してもらえる（小）」「長いスパ
ンで子どもの成長をみられるのはおもしろい
（小）」などが語られました。
　第三に、【小中教師間の協働】です。一つには、
「新たな実践の創出」として、「中学校の先生が
小学生に教えに来るとか、小学校の教員が中学
生に教える（小）」などが語られました。二つ
には、「教師の学習」として、「お互いの先生方
の姿を見たり……子どもたちをみるなかで、な
んか違ってくるんじゃないかな（小）」といっ
たことが語られました。
　第四に、【地域との関係】です。一つには、「学
習対象としての地域」として、「地域を学び、
地域を大切にする（質・小）」などが語られま
した。二つには、「地域に根ざした教育活動」
として、「一つの学校に子どもがみんな居てく
れると手伝いやすい（地域）」などが語られま
した。三つには、「居場所としての学校」として、
「保護者や地域の住民が集まりやすい、居やす
い場所に（地域）」などが語られました。四つ
には、「学校を核としたまちづくり」として、「学
校を中心とした地域改革ができるのではないか
（質・小）」、「地域探検からはじめて、地域の活
性化への提言･企画を考えていけるとよい（小、
中）」、「地域と一体になって、人づくりにみん
なが関わろうよというのが町づくりになる（地
域）」などが語られました。
（ 2）小中一貫校の課題
　第一に、【子どもに関する課題】です。一つ
には、「関係形成」として、「人間関係づくりの
難しさ（質・小）」などが語られました。二つ
には、「発達上必要な段差の解消」として「 6
年生がリーダーとして成長してきた部分が弱く
なる（質・中）」などが語られました。
　第二に、【小中教師間の協働に対する危惧】
です。一つには、「経験と専門性」として、経
験や専門性の違いから「理解し合うのは難しい
（質・小）」などが語られました。二つには、「活
動への意味づけ」として、「行事に関する小中
の折り合いの付け方（質・小）」などが語られ
ました。三つには、「仕事内容」として、「（中
学校は部活の負担があり）一緒の施設にいて、
遅くまでいる人と早く帰っちゃう人と、その辺
の軋轢みたいなものができないかと（小）」な
どが語られました。
　第三に、【地域の声】です。一つには、「過疎
化への危機感」として「小学校がなくなると過
疎化が加速するように見える（地域）」などが
語られました。二つには、「学校地域間連携の
困難」として「子どものいない家庭は、学校に
関心がない（地域）」、「学校に地域の祭の開催
日程を合わせている（地域）」、「しめ縄づくり
もできる人が少なく、予習してから子どもに教
えに行く（地域）」、「コミュニティスクールに
なっても、高齢者が学校に行くのは遠い（地
域）」、「学校が地域に入ってきてくれたらやり
やすい（地域）」などが語られました。
（ 3）どのような学校にしたいか
　第一に、【子どもにとって価値のある学校】
です。一つには、「生活の場としての安定」と
して、「子どもにとって心の居場所のある学校
（質・小）」、「通うのが楽しみになる学校（質・
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小）」などが語られました。二つには、「学校へ
の誇りや愛着の形成」として「学校の特徴を子
どもたちが理解し自慢できる学校（質・中）」、
「この学校で学んでよかったと子どもが思える
学校（質・中）」などが語られました。
　第二に、【子どもの学習経験】です。一つには、
「指導の質」として、「個を大切にしながら手厚
く指導（質・小）」などが語られました。二つ
には、「指導法の先進性」として、「英語教育の
先進校モデル（質・中）」、「（電子黒板など）
ICTの活用を充実させたい（小）」などが語ら
れました。三つには、「小中一貫ならでは」と
して「英語で、中学生が 5 ・ 6 年生を教えると
か、 5 ・ 6 年生が 1 ・ 2 年生教えるとか（小）」
などが語られました。四つには、「当該校の課
題」として「山向こうの学校に追いつき追い越
す（中）」などが語られました。五つには、「育
てたい資質・能力」として「コミュニケーショ
ンに関することは結構力を入れていかなきゃな
らない（小）」、「英語の力とか、計算力とか、
プレゼンテーションの意欲とか大人になって武
器になる表現力を（つける）（中）」、「この学校
で過ごしたからこんなによくなった、力がつい
たっていう（略）（中）」などが語られました。
　第三に、【地域との関わり】です。一つには、
「地域資源の活用」として「文化的（部）活動
の指導者を地域から（中教頭）」、「地域人材を
コーディネータとして地域との交流を進めてい
く（中教頭）（地域）」などが語られました。二
つには、「地域の教材化」として「教職員の地
域学習をおこなってもよいのではないか（中校
長）」、「この地域ってこんなところなんだとい
うことを、子どもたちが発信していって（小）」
などが語られました。三つには、「地域への愛
着形成」として「地域のことを……ずっと好き
でいられるような子どもが育ってほしい（小）」、
「ふるさとを誇りに思う学校（質・中）」などが
語られました。四つには、「地域との連携」と
して「地域に根ざした学校（質・小）」、「地域
と絡んだような学校にしていきたい（小）」、「高
齢者は子どもが来ると喜ぶ。いるだけでもいい
（地域）」、「学校が入ってきてくれたらやりやす
いですけどね。こっちから入ってくのはやりに
くい（地域）」などが語られました。五つには、
「学校を核とした地域活性化」として「地域を
盛り上げる活気のある学校（質・小）」、「学校
を中心に色々な人たちとの交流が起こるように
（小）」、「地域の将来像を描く教育活動（質・
中）」などが語られました。
　第四に、【学校経営】です。一つには、「小中
一貫校として」として「小中の一体感のある学
校（質・小）」、「同一歩調、共通理解のもと指
導にあたる（質・中）」、「研究指定を受けるな
どして、開校後の取り組みも持続的に（地域）」
などが語られました。二つには、「対象校の課
題解決」として「小規模校のよさを活かす学校
（質・小）」、「（他校から）先生が来たいって思
えるようにしなきゃだめ（小）」などが語られ
ました。三つには、「地域との連携」として「地
域の自然の特徴とか人数が少ないってことを活
かして（小）」、「地域住民と教師との交流を年
何回か行って接点を創る（地域）」、「地域住民
に、行事の時だけではなく学校の一年間をみて
もらうつもりで、随時対応してもらう（地域）」
などが語られました。
（ 4）開校準備体制の課題
　第一に、【教師間の協働体制】として、「お互
いのことを知るだけで終わってしまう（小）」、
「小中の違いというよりは個人間の違い、温度
差が大きい（中）」などが語られました。第二に、
【準備体制のあり方】として、「（準備作業と）
並行して（通常の）学校のこともやっていかな
いといけない（小）」、「打ち合わせ時間や回数
の確保（小、中）」などが語られました。第三に、
【学校づくりの困難】として「すごい時間がか
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かりそうだというのがわかってきた（中）」、「一
つ決めても新たな問題が発生する（中）」など
が語られました。第四に、【見通しの見えなさ】
として「いつ、どこで、誰が、なにを、の見通
しが立っていない（質･中）」、「学校― 行政
―準備委員会の間の情報共有や意思疎通、役
割分担（質・中）（中）（地域）」などが語られま
した。第五に、【学校外との連携】として「地
域への理解を得ながら進める（中）」、「予算措
置、設備面での充実を図ってほしい（中）」な
どが語られました。
4 ．考　察
　以上の 1 年目の語りをまとめてみます。教師
や地域代表者は、これまで経験したことがない
ことをしているわけですが、一方で小中一貫校
についての可能性や課題、ビジョンついてはさ
まざまに語っていました。教師や地域代表者と
の間で小中一貫校設置をめぐっての相互作用は
観察されませんでした。もちろん、インフォー
マルにはあったのかもしれませんが、教師の多
くはこの地区に居住していないのでそのような
ことも難しいかもしれません。しかし、多くの
教師は地域を意識して語っていましたし、地域
代表者も学校のことは意識をしていました。そ
こはおそらく、非常にコンパクトな地域で、直
接的な相互作用はなくても、地域同士の顔見知
り、地域と学校との日常的な関係があったとい
うことと、準備委員会の存在が大きかったので
はないでしょうか。
　準備委員会では学校のグランドデザインや教
育課程、通学路や制服、校章、PTA組織のあ
り方について協議され決定されました。下位の
組織として学校の中のワーキンググループがあ
って、教師たちは実践をしながら準備を進めて
いました。準備委員会から示されるグランドデ
ザインや教育課程の方向性に基づいて、先を見
通した教育であるとか表現力をつけさせたいな
ど教師たちは語るわけです。
　おそらく、準備委員会が、まだ実体のない学
校のいわば疑似経営組織として存在していたの
ではないかと仮説的にですが考えています。地
域は、地域の課題として人口流出を防ぎたいと
いう課題がある一方で、仕方ないという思いが
あります。また、年齢層によって学校への期待
は異なっており、地域としては学校との関係を
模索しています。学校は日々の実践をしながら
学校経営書の作成に向けた活動を進めていまし
た。教育委員会に対しては情報共有や意思疎通
などを求めるという構造がありました。教師が
準備委員会に参加していたわけではありません
が、準備委員会から降りてきた方針などに基づ
いてワーキンググループとして活動をしていま
した。そこには、現存しない学校における実践
をデザインするということの困難があり、それ
が準備過程における困難として語られていたわ
けです。
　疑似経営組織として、準備委員会が機能した
ことで、教師が、開校予定の小中一貫校におけ
る教育活動を現実のものと意味づけ準備作業
（実践）を進めることを助けたり、地域の人た
ちが小中一貫教育について理解することを助け
ることで、小中一貫教育像を共有できたといえ
ます。地域が学校との関係を模索し、学校は学
校で開校の準備をしていました。その中で、準
備委員でもある「学識経験者」が媒介者となっ
て学校と地域とをつないでいたのではないでし
ょうか。学識経験者はまた、地域の代表者でも
あり、地域と学校との媒介者となることで、小
中一貫校を理解することを助けるということも
あると思います。
　仮説的ではありますが、準備委員会の下位組
織としてのワーキンググループが教師の学習の
契機を創り出していて、学識経験者の存在が小
中一貫教育像の生成と共有を促していたのでは
ないかと考えています。
－59－
　以上、ご清聴ありがとうございました。
